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Resumen2Se trata de contribuir a la reflexión metodológica sobre la consolidación del campode la pedagogía desde el punto de vista de la historia y la educación matemá-tica. Se comienza por examinar aquello que en la actividad del docente puedeentenderse como “acontecimiento” pedagógico, según la idea de Badiou de queel acontecimiento es la ruptura en ontología, el lugar que le permite al sujetoreencontrarse con la verdad. En un acontecimiento se pone en juego la capacidaddel docente de saber-analizar la heuristica de los procesos de constitución de lossaberes de referencia en la enseñanza, en sus niveles de ontología, subjetividad ylenguaje. Otro aspecto importante es que en tanto expresión de autonomía inte-lectual, todo acontecimiento de este tipo comporta una ruptura con las tradicionespedagógicas. En la charla se muestra que desde mediados de los años 1980 seempezaron a manifestar de manera sistemática en Colombia actos de esta natu-raleza, asociados con la emergencia en nuestras universidades de algunos polosrepresentativos de la Didáctica Francesa de las Matemáticas.Palabras claveeducación matemática, historia matemática, pedagogía, didáctica francesa.AbstractThis is a contribution to the reflection on the consolidation of the field of pedagogyfrom the point of view of history and of math education. It begins by examining theteacher activity that is known as a pedagogical ?event,? according to the idea fromBadiou that the event is a rupture in ontology, a place that permits a reencounterwith truth. In an event the capacity of the teacher to know-analyze the heuristicsof the processes that constitute the reference knowledge of teaching, in its levelsof ontology, subjectivity and language are put in play. Another important aspectis that with respect to the expression of intellectual autonomy, all events of thistype suffer a break with pedagogical traditions. It will be shown that in the middle
1 Este trabajo corresponde a una conferencia paralela dictada en la XIII CIAEM, celebrada en Recife,Brasil el año 2011.2 El resumen y las palabras clave en inglés fueron agregados por los editores.
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1980s in Colombia these kinds of actions began to be manifested in a systematicway, associated with the emergence of our universities as representative axes ofthe French Didactics of Mathematics.Key wordsmath education, history of math, pedagogy, French didactics.
1 Introducción
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¿Cómo ha cambiado el concepto y la práctica de la educación en la sociedad actualy qué incidencia tienen esos cambios en la cultura, la política y la sociedad? ¿Quésubjetividades recrea y produce el proceso de escolarización según sus nuevosordenamientos? ¿Qué piensan los agentes educativos y qué hace que acepten yse comprometan con el cambio?Por último, hemos tenido en cuenta el documento metodológico que se propuso a lossubproyectos para elaborar sus respectivos informes (Caruso, 2010). De las hipótesiscentrales de la investigación sobre el Campo Conceptual de la Pedagogía en Colombia,se aprovechan el concepto de CCP como acontecimiento, y su correlación con el con-cepto de Horizonte Conceptual de la Pedagogía (HCP). Entre las características de ladinámica del CCP se tiene en cuenta la idea de apropiación con sus determinacionesen proliferación y reconceptualización del campo. Entre las características de los con-ceptos de campo, se tematizan el componente de acto ético pedagógico, la formacióncomo concepto articulador y, de manera indirecta, las cadenas semánticas asociadascon diversos conceptos.
2 El CCP es un acontecimiento 3
El acontecimiento constitutivo del CCP está asociado con el reconocimiento del papelcentral de la actividad del maestro. Una “hipótesis fuerte“ es que los comienzos delCCP se relacionan con la conformación de una capacidad de reflexión del maestrosobre las condiciones históricas de anulación e invisibilización de su función por partede las instituciones. En el caso de su relación con los saberes disciplinarios, estaautonomía es la decisión que cada vez concede más importancia al estudio de losfenómenos de constitución y transmisión de los objetos y teorías de referencia en laenseñanza. Pensar la constitución de objetos es un acto de resistencia a la instituciónde la enseñanza tradicional.El maestro toma distancia frente a la costumbre de ver el saber de referencia comoun objeto necesario que se le impone a él y a sus alumnos por la sola la fuerza desu presentación en el discurso formal. Reconoce que para la enseñanza tradicional elsaber es más algo a descubrir que una invención o construcción histórica. Al situarseen el margen de esta tradición, el maestro piensa ahora en la heurística de los procesosde su constitución.Cuando enfrentan la tarea como acto ético (la pulsión de comprender de manera sa-tisfactoria para las necesidades de su enseñanza), algunos maestros pueden verseconducidos a preguntarse sobre el lugar de la subjetividad en ciertos acontecimientosde construcción de saberes, por ejemplo de aquellos que son fundamentales en las dis-ciplinas de la escolaridad. Así pues, el estudio del acontecimiento de conformación delcampo, al estar centrado en la actividad del maestro, remite a prácticas de comprensiónde acontecimientos en el campo de los saberes de referencia.
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Algunas ideas de Badiou en El ser y el acontecimiento (Badiou, 1999) y una interpre-tación histórico-matemática de ellas pueden ofrecer un marco adecuado para aclararla anterior posición.Para Badiou, el lugar del ser es la ontología como ciencia del ser en sí mismo. Elacontecimiento es la ruptura en ontología, el lugar que le permite al sujeto reencon-trarse con la verdad. El acontecimiento no se puede discernir (nombrar o contruir) enontología. ¿Pero cómo puedo utilizar algo que escapa a mi discernimiento? Este esentonces un problema vital, porque si se construye el mundo solo con lo que se puedediscernir y en consecuencia nombrar, nos vemos conducidos a dos situaciones: O eli-minar la subjetividad y el contenido de la ontología, o adoptar la solución Panglosianade Leibniz: que Dios es el lenguaje en su supuesta completitud. (Badiou, 1999) 4La historia y la educación matemática permiten ilustrar este punto de vista. Los maes-tros de la enseñanza básica saben bien que la comprensión del estatuto numérico delimaginario i = √−1 plantea un verdadero reto a la enseñanza. La red de significadosque le son familiares al alumno y con los cuales es razonable experimentar actividadesde comprensión a ese nivel, se enfrentan a dificultades que son bien estudiadas en ladidáctica de las matemáticas. Sin embargo, hay una cierta modalidad de explicaciónhistórica del acontecimiento histórico de emergencia de √−1 que tal vez puede con-tribuir a enriquecer su enseñanza. Se puede mostrar que este acontecimiento planteó,como dice Badiou, una ruptura en ontología; es decir, durante siglos los matemáticos tu-vieron que “lidiar” con los irracionales antes que su estatuto conceptual se establecieraen el formalismo de las teorías de los irracionales y los polinomios.Las dificultades antes mencionadas tienen mucho que ver con lo siguiente: Hasta tantoel alumno no pueda acceder a la enseñanza de las teorías fundadoras, habrá algo delnúmero irracional que permanecerá indiscernible para él. Dicho en términos de Badiou,las teorías de los imaginarios y los polinomios son campos de ontología que delimitan elespacio en el cual funciona normalmente la actividad con el objeto matemático como tal.Pero como vamos a ver, en la pre-historia de la teoría de los polinomios se presentaronmomentos en que el sujeto tuvo que nombrar este indiscernible e inclusive sintió lanecesidad de tematizar el „acontecimiento“ que significaba su emergencia.Los algebristas italianos del siglo XVI (entre otros Bombelli al resolver cierta forma dela cúbica), utilizaron números imaginarios para expresar cantidades reales aún sin tenerclaridad de su estatuto de objeto. Era natural (o al menos no causaba mayor zozobra)que estos números imaginarios aparecieran corrientemente en sus cálculos de raíces deecuaciones o de soluciones de sistemas de ecuaciones simultáneas. Leibniz se enfrentóa una situación parecida en el estudio de las raíces de ciertos sistemas de ecuacionesde segundo grado. En carta a Varignon de 1702 se refiere a esas “cantidades llamadasimaginarias en el análisis común, pero que por más que las llamemos imaginariasno dejan de ser útiles, e incluso necesarias para expresar analíticamente magnitudesreales”. Leibniz cuenta a Varignon que cuando le comunicó a Huyggens esta situación,éste la consideró tan admirable que le respondió: “ahí hay algo oculto que nos resultaincomprensible” 5.
4. Ver especialmente el capítulo Teoría del sujeto. Ver también la entrada biográfica de (Badiou, 2010).
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Lo que era admirable para Huygens era aquello que desbordaba los cánones de laintuición; es decir, lo que resultaba inaceptable según el criterio de certeza que sederiva de la aplicación de las reglas cartesianas del cálculo ordinario con cantidades“reales”. Mientras que para Huygens la única actitud posible a este respecto era esperara que se nos revelara ese algo cuya existencia no está garantizada por su designaciónescritural, en sí misma enigmática, para Leibniz era legítimo e incluso necesario operarcon tales signos aparentemente sin objeto, de la misma forma como procedieron en suempleo los algebristas italianos. Es la teoría leibniziana de los “pensamientos ciegos”,esa especie de prótesis filosófica que permite manejar una dificultad de naturalezaestrictamente matemática, de la única manera en que podía hacerlo el algebrista enlas condiciones de su contexto histórico.En distintos momentos del desarrollo del álgebra se puede reconocer esta libertad delmatemático para inventar signos y operar con ellos combinando números reales e ima-ginarios en procedimientos operatorios empleados sin ningún prejuicio epistemológico(Euler, Argand, Gauss y Cauchy). Esta libertad se limita a medida que los matemáticos,se habitúan a tratar las entidades √x + iy como pares ordenados de números reales(x, y), y se reconocen en la tradición de Hamilton de formalizar las operaciones deadición y multiplicación entre los elementos del nuevo dominio, en términos de propie-dades estrictamente lógicas de la estructura del cuerpo algebraico C de los complejos.
Si la autonomía intelectual del maestro es un (el) aspecto central del acontecimientode constitución del campo CCP, esta autonomía se pone en juego –al menos para el casode prácticas como la enseñanza de disciplinas-, en actos de reflexión del maestro sobrecuestiones significativas de su función de maestro, como, por ejemplo, la determinaciónde los acontecimientos constitutivos de saberes de referencia (ontología, subjetividad,lenguaje). Esta reflexión es demarcadora de campo, en la medida que desencadenaactos que por sus fines y medios no solo se oponen a las tradiciones de enseñanzasino que las relegan al exterior del campo.
3 La existencia de un CCP es correlativa a la emergencia de un “ho-rizonte conceptual de la pedagogía” (HCP) 6
Actos de autonomía intelectual del maestro como el análisis del acontecimiento deemergencia de ciertos saberes fundamentales en su práctica, son claramente de na-turaleza pedagógica: pertenecen al CCP y ayudan a delimitarlo. Al menos en el casode las matemáticas, actos de esta naturaleza se han venido adelantando en el país,de manera sostenida, desde mediados de los años 1980. Estos actos no habrían sidoposibles sin apelar a un horizonte conceptual, es decir, a un lugar desde donde ciertosconceptos y métodos de disciplinas como la historia, la filosofía, la epistemología y ladidáctica de las matemáticas se situan en dirección de las problemáticas pedagógicas.
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No toda actividad en historia o epistemología de las matemáticas tiene impacto efectivoen la pedagogía de las matemáticas. Múltiples experiencias con el uso de los recursosde la historia epistemológica demuestran que esta historia puede acomodarse bien a latradición transmisionista, y situarse mal con respecto al ideal pedagógico del docentede saber-analizar su práctica 7. También hay una cierta didáctica de las matemáticasque en nada favorece la reflexión pedagógica, como la tendencia arraigada a reducirlos problemas del aprendizaje a la psicología, dejando de lado los aportes de otrasdisciplinas como la antropología y la fisiología 8. Entonces, la operación de situacióncon respecto al campo es fundamental para que se pueda hablar propiamente de unafunción en el horizonte.En este comentario al documento metodológico del CCP no es necesario describirlas distintas iniciativas que en varias instituciones del país han cumplido funcionesde HCP, ni considerar las discusiones que se han planteado sobre las configuracionesdisciplinarias de este lugar o las etiquetas más conveniente para designarlo. El informefinal del proyecto Paradigmas nos informará si los subproyectos comenzaron a abordaresta cuestión, o si prefieron plantear su estudio en la cartografía de la segunda partede la investigación sobre CCP.Más interesante es reconocer polos en el lugar del HCP. Es decir, referirse a losesquemas de trabajo de polos que, actuando como HCP (límite y relaciones), hanjalonado el CCP en el país. En el caso del polo de la Universidad del Valle 9, que losautores conocemos mejor, el trabajo de delimitación de campo se ha inspirado desde1980 en el esquema de la llamada “Didáctica francesa de las matemáticas” o “Didácticafrancesa” tout court. Uno de los rasgos distintivos de este enfoque ha sido la fuerzacon que se reclama del concepto de didáctica “científica”:La didáctica de una disciplina es la ciencia que estudia, para un dominio particular(en nuestro caso las ciencias y las matemáticas), los fenómenos de las enseñanzas,las condiciones de la transmisión de la cultura propia a una institución (espe-cificamente, las instituciones científicas) y las condiciones de la adquisición deconocimientos por parte del alumno.7. Esta cuestión es examinada en las notas (Arboleda, 2010) del seminario del proyecto.
8. Ver (Vasco, 1990). Sobre esta problemática ver igualmente (Vasco, 1998) y (Vasco, 1994).









La historia y la educación matemática en el “horizonte” conceptual de la pedagogía 195
En el desarrollo del propósito central de la Didáctica francesa (al menos como creemosque ha sido apropiado en el polo de Univalle) es posible observar la doble relaciónde demarcación y de re-interpretación con lo pedagógico. Esta pedagogía, en tantometa teoría de lo didáctico, acompaña muchas de las reflexiones didácticas sobre laconstrucción o reconstrucción de saberes como actividad del sujeto. Un ejemplo son lasreflexiones que apelan cada vez con mayor frecuencia auna antropología de los saberes cuya función es reconocer la dinámica socio-histórica y la variación de los estados del saber matemático con el fin de aclararel acto didáctico de intervención con el saber enseñado en clase. De otra parte,un problema como el éxito o el fracaso escolar involucra otras dimensiones de loeducativo además de los aspectos didácticos propiamente dichos: lo sociopolítico,lo histórico y lo económico, como condiciones del contexto externo (Joshua y Dupin,1993).En conclusión, la llamada “Didáctica francesa” es un concepto del HCP, como progra-ma de investigación y de intervención en educación y didáctica de las ciencias, comoorientaciones para la formación y profesionalización de la comunidad de docentes ycomo iniciativas en la comunicación y proyección social del conocimiento. En todosestos niveles la nueva “disciplina” del conocimiento ha generado teorías y métodosoriginales en ingeniería didáctica (Brousseau, Artigue, Douady, Perrin, Robinet), teoríade situaciones didácticas (Brousseau), transposición didáctica (Chevallard), teoría an-tropológica de lo didáctico (Chevallard) y en historia y didáctica de las matemáticas.Desde su inico en los años 1970 estos trabajos han sido adelantados conjuntamentepor investigadores y docentes en el marco de espacios especialmente creados con estefin, los Institutos de investigación en enseñanza de las matemáticas, IREM 10.Estos enfoques han impactado de manera incuestionable las culturas pedagógicas y laenseñanza de las matemáticas y las ciencias a lo largo de 30 años. Principalemente enFrancia pero también en otros paises de Europa, Africa del norte y América Latina, estasinvestigaciones han contribuido a delimitar y consolidar lo que en Colombia llamamosel campo conceptual de la pedagogía, especialmente en cuanto a la exclusión de laspedagogías tradicionales y la autonomización intelectual del docente. No existenestudios sobre el concepto “Didáctica francesa en Colombia” como los hay en México,Brasil, Argentina, Venezuela o Costa Rica. Pero, como veremos luego, es posible afirmar,al menos en relación con la experiencia del polo de la Universidad del Valle, que larecepción, apropiación y uso en Colombia de las orientaciones de la “Didáctica francesa”han sido y continúan siendo un componente constitutivo del CCP en el país.
4 El ‘saber-analizar’ la práctica del maestro como dispositivo de HCP
Hay una manera de entender el acontecimiento del CCP centrado en la autonomía in-telectual del maestro. Consiste en ver tal autonomía como consecuencia de la voluntaddel maestro de poner en juego una competencia idónea de ‘saber-analizar’ su propia
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práctica. Si se trata de la práctica de enseñanza científica, este saber-analizar corres-pondería a una interrogación del docente sobre los conocimientos que se movilizanen su experiencia (incluidos los de su propia formación), con el fin de establecer enqué medida él se reconoce en ellos o, en su defecto, debe producir un conocimientopersonal, autónomo e interrogativo. Esta interrogación apuntará al ‘mejoramiento’ desu práctica, en la medida que el maestro tenga una ‘mejor’ comprensión de factorescomo los siguientes:Conocimientos académicos (sobre los fines y contenidos de las disciplinas, su for-mación histórica, la dimensión personal del alumno, la dimensión institucional dela escuela, los modos de enseñanza).Conocimientos profesionales (que definen su relación con el sistema escolar, suspares, los padres de familia, otros actores sociales de la educación, su estatuslaboral e intelectual).Argumentos informales que circulan en la comunicación.Acuerdos intersubjetivos que intervienen en la cooperación.Ideales y valores que movilizan pensamiento crítico (sobre los objetos de estudio,su relevancia social, el individuo y su relación con el otro, los valores humanosuniversales).Competencias especializadas y meta-competencias integradoras (v. gr. para la for-mación de individuos creativos que construyan conocimiento a través de aprendizajecooperativo). 11Al hacer la historia de la “proliferación” de todos estos actos de saber-analizar enla enseñanza de una disciplina, se rescata el papel protagónico del maestro y, almismo tiempo, se reconoce la dinámica real de constitución del campo conceptual de lapedagogía en esta especialidad. Por ejemplo, se rescata el papel del maestro cuandose visibilizan sus acciones frente a los obstáculos que las tradiciones pedagógicas haninterpuesto al nuevo concepto de práctica docente representado en cada uno de loscomponentes antes mencionados.Ello conduce a pensar el saber-analizar como acciones de ‘resistencia’ del maestro aestas tradiciones. La actividad crítica del maestro involucra conceptos nuevos o usosalternativos de los ya existentes, los cuales pertenecen al horizonte del campo de lapedagogía, campo éste emergente y todavía inestable, pero suficientemente delimitadocomo para producir un efecto de distanciamiento frente al estado de cosas dominante.Caruso sugiere interpretar esta situación como el resultado de ‘prácticas de resistencia’contra la tradición imperante que contribuyen a producir el “acontecimiento” de laseparación conceptual fundante de campo 12.
11. Además de estos factores sobre la dimensión objetual o disciplinaria, hay otros directamente re-lacionados con las nuevas ‘realidades’ del ejercicio de la profesión que se ‘deslizan’ naturalmente en lainterrogación de los primeros y vuelven más complejo el ejercicio de ‘saber-analizar’. Ver (Arboleda, 2010).
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Futuras investigaciones confirmarán si una interpretación de este tipo es aplicable alas reflexiones sobre las prácticas de enseñanza de las matemáticas que comenzarona reclamarse del enfoque de la Didáctica francesa a mediados de los años 1980.Pareciera que sí; así lo indican circunstancias enraizadas en la experiencia de aquellosaños. Por ejemplo, la ‘didáctica científica’ venía acompañada en sus comienzos de undiscurso modernista que favorecía su recepción, al delimitar campos con las tradicionesde pedagogías genéricas, extrañas a lo disciplinar y a la dimensión objetual de laenseñanza. Pronto los maestros se percatarían que este enfoque podía prestarse paragenerar cisuras en la pretendida universalidad de las modalidades tradicionales deenseñanza, lo cual alimentó la inconformidad con el estado de cosas dominante y setradujo en “prácticas de resistencia” a la obediencia de uso ordinario. En particularen aquellos sectores que propugnaban por la modernización y desdogmatización de laenseñanza de las matemáticas, particularmente a nivel de la secundaria, en el espíritude una reforma democrática de la educación y la cultura 13.La cuestión que habría entonces que documentar para investigaciones futuras y que eneste trabajo solamente estamos en situación de tematizar, es la disposición intelectualdel maestro de la época a enrutar la recepción y apropiación de estos nuevos discursossobre la enseñanza científica en una dirección favorable a la crítica del establecimientoeducativo y pedagógico. Favorable también a la comprensión del fenómeno de anulacióne invisibilización de su función de maestro por parte de las instituciones. Favorable,en una palabra, a la creación de una subjetividad radicalmente nueva, representadaen el saber-analizar, en y desde una de las dimensiones de práctica del maestro (laenseñanza), algunas de las condiciones de posibilidad de ese ‘acontecimiento’, deseadopero incierto todavía, que dará lugar al campo conceptual de la pedagogía.Tal vez pueda ser útil para entender el proceso de formación de esta subjetividad echaruna mirada de cerca a la crítica de las tradiciones pedagógicas que convertían en algofamiliar a unos saberes no obstante venidos de afuera.Una de las figuras emblemáticas de la Didáctica francesa de las matemáticas fue AndréRevuz 14. Su nombre se asocia con la introducción en Francia de factores determinantesde la conformación de este campo como fueron la reforma de las matemáticas modernasen los años 1970, la investigación de nuevos enfoques en la formación de profesores, lacreación de los IREM (Institutos de investigación sobre la enseñanza de las matemáti-cas), la introducción de postgrado en enseñanza de las matemáticas 15, la formación dela primera cohorte de investigadores en didáctica de las matemáticas (Michèle; Douady;
13. Los términos de universalidad y de obediencia de uso ordinario son de Certeau, al explicar queen los juegos de lenguaje de Wittgenstein hay un cambio de lugar del análisis con respecto a la filosofíadel lenguaje formal, para privilegiar el lenguaje ordinario y, en consecuencia, al sujeto (‘héroe anónimo’ o‘murmullo de las sociedades’). La noción de “prácticas de resistencia”, al menos en el sentido que le damosen este documento, también es de Certeau: “Por lo general, una manera de utilizar los sistemas impuestosconstituye la resistencia a la ley histórica de un estado de hecho y a sus legitimaciones dogmáticas. Unapráctica del orden constituido por otros redistribuye su espacio; hace, al menos, que dentro de éste hayajuego para maniobras entre fuerzas desiguales y para señales utópicas.” (Certeau, 1996).
14. Recientemente apareció la memoria del homenaje que le hicieron sus anteriores colegas y alumnoscon ocasión de su fallecimiento en 2008: (Colmez, 2010).
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Perrin & Robert, entre otros) a quienes les dirigió tesis de ‘doctorado de estado’, ladivulgación de las matemáticas para el gran público, las relaciones de las matemáticasy su enseñanza con otras disciplinas como la física, la música y la lengua francesa.Como directivo del ICMI (Comisión internacional de instrucción matemática) y en otrasposiciones que desempeñó, Revuz adelantó numerosas iniciativas académicas y profe-sionales de cara al fortalecimiento de comunidades en didáctica de las matemáticas.Este es un hecho fundamental en la construcción histórica de la autonomía intelectual,académica y profesional de los profesores. A partir de eventos como los congresosnacionales e internacionales de educación y didáctica, y de las publicaciones espe-cializadas en esta disciplina, se traza un claro distanciamiento con las tradiciones de‘legitimación exógena’, representadas, en particular, por las comisiones de instrucciónmatemática, organizadas en el seno de instituciones matemáticas y tuteladas por lacomunidad de matemáticos. Nada extraño pues que su nombre se asocie actualmentecon uno de los centros internacionales de excelencia en investigaciones y formaciónavanzada en didáctica de las matemáticas y ciencias: el ‘Laboratorio de Didáctica AndréRevuz’ de la Universidad Paris.Revuz es autor de un texto de 1992 sobre los mitos en la enseñanza de las matemáticas(Revuz, 1992); ver en particular p. 41. Si hay mitos que apuntan a un ideal que puedeser lejano pero en todo caso dinamiza la acción, hay mitos que “desconociendo laopacidad y la complejidad de lo real, proponen un medio aparentemente simple ypretendidamente infalible de llegar a fines que a todos nos parecen deseables, perofrente a los cuales no todos están dispuestos a hacer los esfuerzos necesarios”. Lailusión de que basta proponerse objetivos razonables para conseguirlos fácilmente.Como actividad fundamentalmente dirigida por propósitos, la enseñanza de las mate-máticas es un terreno abonado para los mitos. Hay mitos peligrosos para la prácticadel profesor. Una intuición innovadora puede convertirse en dogma paralizante 16, por lainfluencia del mito de que hay métodos simples y generales para resolver todo tipo deproblemas pedagógicos. Un innovador claudica ante la “ilusión pedagogicista” cuandocede a la pretensión de ‘universalizar’ la innovación sacándola de contexto, extrapolán-dola más allá del dominio restringido de su aparición. Este mito es paralizante porquees dogmático: a partir del momento en que el docente innovador se satisface con elmétodo pedagógico único, frena su capacidad de indagación sobre las condiciones quepermitirían extender la intuición innovadora a otros contextos.
formaron en este DEA bajo la orientación de Revuz y sus alumnos, en estrecho contacto con los profesorese investigadores del IREM de Paris.
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Nada en matemáticas autoriza tal actitud dogmática en la enseñanza. Una cosa sonlas estructuras internas que definen la identidad de las matemáticas, y otra es ladiversidad de factores y situaciones que caracterizan (no su sino) sus enseñanzas.De manera que lo propio a las didácticas que sinceramente apuntan a mejorar lasenseñanzas de las matemáticas, es tener en cuenta (y someter a la crítica) todos losfactores que inciden en ellas. De acuerdo con Revuz, la disciplina entonces emergentede la ‘didáctica de las matemáticas’, apuntaba precisamente a formar en el docente lacapacidad de saber-analizar su práctica de enseñanza de un objeto de referencia enparticular, en las condiciones especificas de un contexto de enseñanza 17:Es lo que se esfuerza por hacer esta joven disciplina bautizada como didáctica delas matemáticas, que si trabaja en la dirección correcta es porque trata de estudiarprioritariamente los procesos complejos que intervienen en las enseñanzas de lasmatemáticas, pero que más allá de la dificultad intrínseca de la misión que se hafijado (con respecto a la comprensión del saber matemático, LCA), se enfrenta aresistencias múltiples e injustificadas que le complican artificialmente la tarea”.Revuz se refiere al contexto (1992) como lugar de prácticas de resistencia a la nuevadisciplina. En el contexto de la tradición del método único hay factores que sujetan yanulan la libertad innovadora del profesor, reduciéndola a una actitud dogmática. Estaactitud dogmática tiene una base social representada en tres tipos de reacciones a lasque se enfrenta el innovador de parte de los actores sociales:La hostilidad de los tradicionalistas al representarse la innovación como una ame-naza a los métodos de enseñanza ya consagrados sin que los nuevos garanticenresultados inmediatamente confiables.El adaptacionismo a la innovación de los partidarios del cambio per se, comouna moda. Unos y otros rechazan los procesos lentos y complejos de validación yexperimentación que requiere una innovación.La indiferencia y hasta hostilidad de ciertos actores, en particular de la comunidadmatemática, con respecto a la exigencia de indagación sistemática en la enseñanzade las matemáticas. Esta actitud, que pesa fuertemente en la deslegitimación delcampo de la didáctica, tiene que ver con la “ilusión de transparencia”.La ‘ilusión de la transparencia’ consiste, según Revuz, en creer que todo mundo tieneuna disposición mental, un buen sentido (Descartes) para comprender las matemáticassiempre y cuando éstas sean expuestas con la debida claridad. A propósito de estadistinción entre ‘presentación’ y ‘comprensión’ de las matemáticas, podemos apelar alsegundo Wittgenstein para hacer dos consideraciones que van en la línea de nuestrareflexión anterior sobre el ‘saber-analizar’. Una y otra de estas consideraciones no estándistantes de la crítica de Revuz a la ‘ilusión de la transparencia’. Ambas tienen quever con una pregunta inquietante que el propio Revuz acostumbraba a formular a losprofesores y colegas de su entorno: “¿Comprendemos bien qué significa comprender?”.Una manera de responder a esta pregunta es aprovechar la filosofia de Wittgensteinsobre la matemática como práctica, como lo hace Jeremy Avigad en un trabajo en el queofrece una explicación causal de la comprensión matemática en términos de habilidadesy conductas intencionales 18.
17. Ver (Revuz, 1992); p. 42.
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Wittgenstein afirma en Investigaciones (Wittgenstein, 1953) que la matemática no es uncuerpo de conocimientos sino un sistema complejo que guia nuestros pensamientos yacciones. Entonces más que frente a un objeto de conocimiento fijo y externo a nosotros(una proposición que afirma algo en un lenguaje matemático), y que de alguna maneradebemos capturar por cierta habilidad de comprensión interna, estamos ante algo quemodela nuestra conducta. Avigad llama la atención al respecto sobre dos ideas deWittgenstein.La primera se refiere al carácter dinámico (no simplemente lógico, discursivo) queasume una proposición matemática en el proceso de su comprensión por el sujeto:“(bajo circunstancias particulares) la proposición matemática me dice: ¡Procede deesta manera!” (§72 de Investigationes).La segunda idea de Wittgenstein (Sobre la certeza) es que todo acto del sujeto aljustificar la evidencia de una proposición, apunta a un fin. Pero este fin no se reduce aformular la proposición de manera que se nos presente inmediatamente como verdad:“Es decir, no es una clase de mirada de parte nuestra, sino un actuar que en el fondoremite al juego de lenguaje.”Tratemos de interpretar estas ideas, como sugiere Avigad al analizar la relación entrehabilidad e intuición. Supongamos que alguien conoce la manera correcta de continuardesarrollando una sucesión a partir de un número inicial de términos. Podemos asociaresta habilidad con el hecho que ha capturado el patrón correcto. Pero reemplazar lafrase ‘capturar el patrón correcto’ por ‘comprender’ no es más que un juego de palabras.Debemos entonces explicar qué es ‘capturar’. Si por ello queremos decir que el patrónaceptable se expresa en una fórmula algebraica, entonces la habilidad de continuar laserie consistiría en el conocimiento de la fórmula.Sin embargo, queda pendiente la tarea de explicar cómo el individuo es capaz deaplicar la fórmula correctamente. No basta decir que la “fórmula se le ocurre” cuandodesea dar el paso siguiente. Podría ocurrir que aún teniendo presente la fórmula en supensamiento en el paso siguiente procediera de manera inesperada. Este procedimientoreduce la explicación de una habilidad a otra habilidad: el problema de explicar lo quesignifica comprender cómo continúa la sucesión, se remplaza al problema de explicarqué significa comprender cómo se aplica la fórmula correctamente.La cuestión no es pues encontrar la ‘fuente’ del acto mental de comprensión. Se trata,por el contrario, de clarificar las circunstancias particulares bajo las cuales un individuoreconoce que ha comprendido. “La tarea filosófica no consiste tanto en explicar qué escomprender como proceso mental, sino más bien en clarificar las circunstancias bajolas cuales un individuo reconoce que ha comprendido” 19.Este es, creemos nosotros, el sentido del argumento de Revuz contra la ‘ilusión detransparencia’ en cuanto a que la comprensión no se sustenta en ningún sentido comúncomo disposición mental. Lo que realmente ocurre, continua Revuz, es que la sociedad
‘comprender una demostración’ para disponer de un modelo de comprensión que le permita al autor analizarlas exigencias de la verificación formal y los automatismos en actos de razonamiento.
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se divide por lo menos en dos grupos (incluso rivales) en materia de comprensión enmatemáticas:
(a) Quienes saben que aun “las ideas más naturales no se capturan de un sologolpe” (Hadamard) y reconocen que la comprensión es el resultado de un trabajolaborioso y a veces desalentador, y(b) Quienes son reacios a comprender todo aquello que no les es familiar y que,enfrentados a un problema que exige un esfuerzo laborioso de comprensión, secontentan con reclamarle al primer grupo una receta, un medio “sencillo” deresolución.
La receta es un recurso de la “ilusión de transparencia”: quien la posee supone quecomprende. Pero no hay tal; si las matemáticas modernas generan retos a las prácticasde su enseñanza es porque la intuición es incapaz de darnos una imagen simple desus objetos 20.Pero el estudio de las dificultades (resistencias) que le plantea un mito como el de latransparencia a la didáctica, no podría agotarse en las dimensiones filosóficas, epis-temológicas o cognitivas de la comprensión. Resulta que las distintas interpretacionessobre la comprensión matemática responden a una estructura social jerarquizada. Enla base de la pirámide están quienes se representan la comprensión como actividadque dispensa recetas para la solución de cierto tipo de problemas. En lo alto quienescomprenden efectivamente. El grupo (b), mayoritario en la población, tiene poder delegitimación y reconoce la competencia del grupo (a), siempre y cuando este grupocumpla el papel de dispensador de recetas.La amplia base social que le da soporte a esta tradición permitiría explicar por qué elmaestro frecuentemente no puede perseverar en sus desempeños de pedagogo innova-dor, por qué claudica a la ilusión del método unitario y refrena la reflexión continuasobre las aplicaciones de su innovación en otros campos. También permitiría entenderun fenómeno frecuente en la enseñanza contra el cual se rebela Revuz y que parecehaber estado en la base del cambio de enseñanza por el cual propugnaba la didácticafrancesa. Transformar radicalmente el facilismo representado en la función transmisio-nista del saber y en el acompañamiento conductista y paternalista del alumno.
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El facilismo era visto como renuncia a un rigor bien entendido de la enseñanza (v.gr. respuestas razonables al problema de la comprensión). También se explicaba porel fracaso de las ‘tácticas de resistencia’ del maestro frente a la presión social queejercían las culturas dominantes en las instituciones educativas, las cuales reducíanla complejidad del fenómeno de la educación a la aplicación de recetas para obte-ner resultados exitosos. Peor aún, vistas las cosas desde la perspectiva histórica deconstitución de CCP, es decir teniendo como preocupación central las condiciones deposibilidad de formación de autonomía intelectual y de espíritu crítico del maestro, estaescuela tenía razón en oponerse a la actitud de facilismo, en cuanto su correlato deabandono venía a erosionar el carácter de ‘acto ético-pedagógico’ que debía mantenerla práctica del maestro para garantizar una conveniente intervención de la subjetividaden el ‘acontecimiento’ CCP.
5 Comentario Final
Por último queremos dejar planteadas algunos comentarios puntuales sobre las moda-lidades de dinámicas del CCP 21.Aspectos del acontecimiento constitutivo de CCP, son las modalidades de recepción,apropiación y uso en Colombia de conceptos y teorías de la nueva “didáctica científica”.Por ejemplo, la circulación de categorías como “transposición didáctica” permitiríanvisibilizar y re-significar saberes y técnicas pedagógicas que los docentes empleabanen sus “prácticas de resistencia” a la enseñanza dominante centrada en la transmisiónde discursos formales (v. gr., flexibilización del currículo, recontextualización de saberes,ambientes participativos). El impacto de discursos y modelos de la “didáctica científica”en los años 1980 es un factor de “proliferación de conceptos” en el CCP, en la medidaque abrió las puertas por primera vez en el país a una indagación sistemática sobre lascondiciones teórico-prácticas de la educación en ciencias en contextos de crísis. Losconceptos que resulten de esta indagación especializada sobre la educación pertinenteen ciencias enriquecerán la identidad de campo, particularmente en lo relacionado conla categoría de “apropiación”.Un comentario sobre la definición de la dinámica de reconceptualización. Se afirmaque es una forma de elaboración conceptual de las irritaciones de efectos proliferantesque se derivan de las crisis. En cuanto a la crisis de la educación en ciencias y enmatemáticas, puede decirse que ella expresa de manera contundente la crisis del modeloeducativo exógeno transmisionista que ha prevalecido en la educación a lo largo de sigloy medio. El reconocimiento de la crisis se refuerza con el escepticismo generado por elfracaso de toda una parafernalia de “fórmulas de recambio” para consumo inmediato deldesespero reformista. Ambas actitudes tienen, sin embargo, algo de positivo: que, bajociertas condiciones, estimulan actos intermitentes de reconceptualización en el CCP,en el sentido de dinamizar la investigación sobre modelos y estrategias endógenas deeducación en ciencias. En la transición de la crisis del modelo exógeno a la emergencia
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de un concepto en el HCP (de acuerdo con sus funciones de límite y relación), enrelación con la caracterización histórica de la red de habilidades en su uso por partedel docente como sujeto genérico.
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